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Dietrich Benner

Erziehung und Bildung!

Zur Konzeptualisierung eines erziehenden Unterrichts, der bildet

Zusammenfassung: Der Beitrag entwickelt zun&chst eine Unterscheidung zwischen Er-
ziehung und Bildung, die sich auf Fragen der Abgrenzung und Zuordnung edukativer
und nicht-edukativer Lernprozesse bezieht. lhre Bedeutung ist nicht auf den deutschen
Sprachraum begrenzt, sondern wird in modernen Gesellschaften weltweit diskutiert. Da-
nach wird im Ruckgriff auf Herbart und mit Bezug auf eine aktuelle Ausdifferenzierung
systematischer Wissensformen untersucht, was unter einem erziehenden Unterricht zu
verstehen ist, der eine domanenspezifisch bildende Wirksamkeit intendiert und entfaltet.
Im letzten Teil werden Zusammenhange zwischen Erziehungs- und Bildungsforschung
skizziert. Sie sind fur eine Unterrichtsforschung, die sich der Konzeption eines bildend er-
ziehenden Unterrichts verpflichtet weil}, von grundlegender Bedeutung.

Schlagworte: Erziehung und Bildung, erziehender Unterricht, Unterrichtsforschung, Er-
ziehungs- und Bildungstheorie, Erziehungs- und Bildungsforschung

1. Erziehung und Bildung: Mehr als eine bloB deutsche Unterscheidung

Bei der Ubersetzung deutschsprachiger pidagogischer und zuweilen auch erziehungs-
wissenschaftlicher Texte treten, insbesondere was Begriffe wie ,,Erziehung* und ,,Bil-
dung* betrifft, immer wieder Schwierigkeiten auf. Diese nehmen noch zu, wenn nicht
einfach von Erziehung und Bildung, sondern von Erziehungs- und Bildungstheorien
die Rede ist. Die angesprochenen Probleme haben inzwischen zu der weit verbreiteten,
gleichwohl irrigen Auffassung gefiihrt, die Unterscheidung zwischen Erziehung und
Bildung gebe es nur im deutschen Sprachraum und lasse sich in andere Sprachen nicht
iibersetzen.

Ein Teil der gar nicht zu bestreitenden Schwierigkeiten hingt damit zusammen, dass
schon die deutschen Begriffe ,,Erziechung™ und ,,Bildung™ nicht eindeutig sind und dass
es selbst unter deutschen Padagogen und Erziehungswissenschaftlern spezielle Aversio-
nen und Vorlieben gegen bzw. fiir den einen oder der anderen Begriff gibt. So wurde in
der DDR unter Erzichung insbesondere die politische Erziehung der nachwachsenden
Generationen verstanden, wéihrend von Bildung mit Blick auf die wissenschaftspropé-
deutischen Funktionen der Unterrichtsficher gesprochen wurde. Oder man versuchte
durch die Begriffe Erziehung und Bildung eine zeitliche Ordnung padagogischer Pro-
zesse zu beschreiben, der zufolge der Mensch erst erzogen werden muss, um dann ge-
bildet zu werden oder sich bilden zu koénnen. Eine andere Unterscheidung behauptet,
Erziehung strebe stets ein bestimmtes Resultat an, Bildung werde dagegen vor allem
prozessorientiert gebraucht.

Z.fPad. - 61. Jahrgang 2015 — Heft 4



482 Thementeil

Was aber die mit beiden Begriffen verbundenen Aversionen und Vorlieben betrifft, so
sei hier nur an die Vorbehalte erinnert, die Peter Petersen gegen den Bildungsbegriff
hatte, oder an die Ablehnung, die der Erziehungsbegriff bei Heinz-Joachim Heydorn er-
fuhr. Petersen grenzte den Erziehungsbegriff vom Bildungsbegriff ab, indem er Bildung
an Individualitdt und freie Wechselwirkung von Mensch und Welt, Erziehung dagegen
an edukative Prozesse zuriickband, in denen Heranwachsende in vorgegebene Formen
des Gemeinschaftslebens eingefiihrt werden. Eine mogliche Verbindung von ,,Bilden
und Erziehen* suchte er darauf zu griinden, dass er beide als ,,Urakte im Werden* in-
terpretierte (Petersen, 1924, S. 107). An Petersens Unterscheidung gefillt auch heute
noch, dass er mit ihr keine Alternative von Erziehung oder Bildung verband, sondern
nach einer Verbindung — Petersen spricht sogar von ,,Synthese — suchte. An Petersens
Zuordnung von Erziehung und Bildung missfillt zugleich, dass sie Erziehung als blof3e
Anpassung Heranwachsender an die Gemeinschaft definiert und Bildung als Entwick-
lung einer gegeniiber der Sozialitdt isolierten Individualitdt interpretiert.

Mit bis zu Petersen wirksamen Traditionen des Erziehungsbegriffs hingt zusammen,
dass Heydorn den Begriff Erziehung generell unter Ideologieverdacht stellte und dem
Bildungsbegriff den ,,Vorzug* gab. Wie Petersen definiert auch er Erziehung als eine bis
in die Frithgeschichte der Menschheit zurlickreichende Praxis, durch welche ,,sich eine
gegebene Gesellschaft zu reproduzieren® sucht (Heydorn, 1970, S. 257). Von der Er-
ziehung sagte Heydorn (1969), sie sei eine ,,Exekutive* des Politischen und als solche
immer ,,affirmativ®, von der Bildung, sie sei ein ,,agens* des Politischen, das auf eine
Uberwindung des Widerspruchs von ,,Bildung und Herrschaft* ziele und eine Befrei-
ung von Herrschaft verspreche (S. 181—183; zur Kritik siche Benner, Briiggen & Goste-
meyer, 1982/2009; vgl. auch Tenorth, 2011, S. 357-358).

Lost man sich von den eingangs angesprochenen Dualen von Erziehung und Bil-
dung und den tiberholten geschichtsphilosophischen Konstruktionen einer Geschichte
ohne Fortschritt (Petersen) bzw. einer auf die Uberwindung des Widerspruchs von Bil-
dung und Herrschaft auszurichtenden Geschichte (Heydorn), so ergeben sich Moglich-
keiten fiir eine systematische und problemgeschichtliche Fassung sowohl des Erzie-
hungs- als auch des Bildungsbegriffs, welche am Erziehungsbegriff festhélt und diesen
nicht langer auf einen affirmativen Begriff begrenzt, sondern durchaus emanzipativ aus-
legt und zu einem Bildungsbegriff in Beziehung setzt, der auf ein ,,Jenseits* der Erzie-
hung verweist, das nun jedoch weder individualistisch noch emanzipativ und auch nicht
versohnend, sondern als ein Unabhingigwerden des Zdglings und Schiilers von seinen
Erziehern und Lehrern gedacht wird. Eine mit der Eigenlogik von Erziehungs- und Bil-
dungsprozessen abgestimmte Verhéltnisbestimmung von Erziehung und Bildung ver-
steht dann unter Erziehung nicht-reziproke Interaktionen, in denen natiirliche und pro-
fessionelle Padagogen auf Lernprozesse Heranwachsender in der Absicht einwirken,
Bildungsprozesse in Gang zu setzen, die dort, wo sie gelingen, keiner edukativen Auf-
sicht und Kontrolle mehr bediirfen (zur sonderpddagogischen Bedeutung dieser Kon-
zeption siche Kuhn, 2014/2015). Solche Bildungsprozesse werden zwar durch erziehe-
rische Maflnahmen angestofen und initiiert, nicht aber im eigentlichen Sinne bewirkt.
So lernen Schiiler im Unterricht nicht vom Lehrer, sondern mithilfe des Lehrers an einer
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Sache oder Aufgabe. Die Erziehungsthematik ist darum primaér eine solche fiir pddago-
gische Akteure, die auf Bildungsprozesse Heranwachsender verantwortlich einzuwir-
ken suchen, nicht aber eine solche der Lernenden selbst. Hierzu wird sie erst, wenn sich
Heranwachsende in einem schon etwas fortgeschritteneren Alter Fragen des Endes der
Erziehung zuwenden und Blickwendungen von der Zoglings- und Schiilerrolle in jene
padagogisch Handelnder vollziehen, die nicht mehr erzogen werden, sondern als Mit-
erzieher bzw. Erzieher selber padagogische Verantwortung libernehmen (vgl. Benner
& Briiggen, 2014). Die Bildungsthematik aber bezieht sich auf gegenstands- und sach-
bezogene Lernprozesse und diesen zugrunde liegende Wechselwirkungen von Mensch
und Welt, fiir die es keine isolierte pddagogische Verantwortung gibt.

Unterscheidet man die Sachverhalte von Erziehung und Bildung so und verkniipft
man die Begriffe Erzichung und Bildung in dem angedeuteten Sinne, dann kann man
vielleicht sagen, dass pddagogisch inszenierte Erziechungsprozesse Bildungsprozesse
zum Ziel haben. Durch ihre Ausrichtung auf Bildungsprozesse, die nicht zwischen Er-
zieher und Zo6gling bzw. Lehrer und Schiiler, sondern zwischen unterschiedlichen Ver-
tiefungen in Sachen, Fragen und Probleme stattfinden, haben Erziehungsprozesse stets
Ubergiinge in Bildungsprozesse im Blick. Erziehung ist dabei insofern emanzipativ, als
sie ihr Ende nicht auf das Erreichen der Volljéhrigkeit vertagt, sondern jedes Mal schon
dort zu erreichen sucht, wo padagogische Maflnahmen im Selbst- und Weltverhéltnis
eines Lernenden bildende Wirkungen erzielen (vgl. Benner, 2015, S. 95-96). Bildende
Wirkungen im so verstandenen Sinne sind daran erkennbar, dass Heranwachsende an
Fragen, Sachen und Problemen, nachdem sie in diese eingefiihrt wurden, neue Erfah-
rungen machen und aus eigenem Antrieb weiterlernen oder auch umlernen (Meyer-
Drawe, 1986), ohne jedes Mal auf die Hilfe und Unterstiitzung durch pddagogische Ak-
teure angewiesen zu sein. Erziehungsprozesse aber sind nur dann padagogisch legitim,
wenn sie ein Unabhdngigwerden der Lernenden von pédagogischen Einwirkungen im
Sinn haben; fiir Bildungsprozesse gibt es dagegen kein definitives Ende. Man kann zwar
von einem Menschen sagen, seine Erzichung sei beendet und er sei gut oder schlecht er-
zogen, nicht aber, er sei an das Ende seines Bildungsprozesses gelangt.

Die so gefasste Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung bzw. Erziehungs-
und Bildungsprozessen — und die an sie anschlieBende Unterscheidung zwischen Er-
ziehungs- und Bildungstheorien — ist keine auf den deutschen Sprachraum begrenzte,
sondern findet sich iiberall, wo Erziehung Erfahrung und Umgang erweiternde und er-
ginzende Aufgabenstellungen verfolgt und als eine aus dem unmittelbaren Zusammen-
leben der Generationen herausgehobene Praxis stattfindet (siche Benner & Peng, 2013).
Wo dagegen in geschlossenen intergenerationellen Erfahrungs- und Umgangsraumen
erzogen wird, spielt die Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung nur eine mar-
ginale Rolle. Eingebettet in Sozialisationsprozesse, findet Erziechung im unmittelbaren
Zusammenleben der Generationen statt, ohne dass zwischen Erziehungs- und Bildungs-
prozessen unterschieden werden miisste (vgl. Siinkel, 2008). Wo aber sozialisatorisch
erworbene Gewohnheiten padagogisch problematisiert werden, wird zwischen erziehe-
rischen Einwirkungen und ihrer Bedeutung fiir das Gelingen oder Misslingen von Bil-
dungsprozessen unterschieden. Erst recht gilt dies fiir eine Erfahrung und Umgang er-
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weiternde piddagogische Praxis. Fiir sie ist die Unterscheidung zwischen Erziehung und
Bildung sowie erziehungs- und bildungstheoretischen Problemstellungen unverzichtbar
und von grundlegender Bedeutung.

Die erziehungstheoretische Seite modernen padagogisches Handelns bezieht sich auf
Fragen, wie jenseits eines Lernens in der Einheit von Erfahrung und Umgang padago-
gisch gewirkt und mit pddagogischer Unterstiitzung gelernt werden kann. Die bildungs-
theoretische Seite betrifft die Frage, worin denn die Erfahrung und Umgang erweitern-
den Aufgaben piddagogischer Praxis liegen und wie Bildungsprozesse unter edukativen
Einfliissen mit solchen zu verbinden sind, die keiner paddagogischen Unterstiitzung mehr
bediirfen. Zu den erziehungs- und bildungstheoretischen Problemstellungen moderner
Péadagogik kommt eine dritte Thematik hinzu. Sie bezieht sich auf die Struktur und
Funktion pddagogischer Institutionen als Orte, an denen Lehr-Lernprozesse stattfinden,
die im intergenerationellen Zusammenleben der Menschen nicht ohne Weiteres moglich
und auf Ubergiinge von Erziehungsprozessen in Bildungsprozesse ausgerichtet sind.

Auf der Grundlage der vorgenommenen Unterscheidungen lassen sich unter Erzie-
hungstheorien Theorien padagogischen Wirkens verstehen, die sich an padagogische
Akteure richten und nach padagogischen Techniken fragen, die erziehliche Wirkungen
nicht in einer Einheit von Leben und Lernen, sondern durch Erfahrung und Umgang
erweiternde Lehr-Lernprozesse zu erzielen suchen. Von diesen heben sich Bildungs-
theorien dadurch ab, dass sie die Legitimitiit der Erziehung an Uberginge von Erzie-
hungs- in Bildungsprozesse zuriickbinden und padagogisch initiierte Bildungsprozesse
auch jenseits der Erzichung thematisieren. Unter Theorien padagogischer Institutionen
schlieBlich werden Theorien verstanden, welche padagogische Institutionen als Institu-
tionen des Ubergangs von piadagogischen Handlungsfeldern in gesellschaftliche Hand-
lungsfelder interpretieren (zur Abgrenzung und Verhéltnisbestimmung der drei Theorie-
bereiche siehe Benner, 2015, S. 131-215).

Von diesen Zuordnungen wird niemand behaupten wollen, es gébe sie nur im deut-
schen Sprachraum. Sie beziehen sich auf piddagogische Sachverhalte und Fragen, die
in allen modernen Gesellschaften gegeben sind und diskutiert werden. John Dewey hat
sie in ,,Democracy and Education” (1916) auch ohne Verwendung der deutschen Be-
griffe ,Erziehung‘ und ,Bildung‘ genau in dem hier angesprochenen Sinne thematisiert
(English, 2013). Die Aufgabe moderner Erzichung und Bildung erblickte er darin, bei
Heranwachsenden eine Entwicklung von Fahigkeiten zu unterstiitzen, die es diesen er-
laubt, ein individuelles Leben zu fiihren, in gesellschaftliche Handlungsfelder einzu-
treten, miteinander zu kommunizieren sowie an Offentlichkeit zu partizipieren (siche
Dewey, 1916, S. 26-28, 73—74, 88—99 sowie die Ausfiithrungen in den Kapiteln 11,
S. 186—-203, und 12, S. 203-218; vgl. auch Schleiermacher, 1826/1983, S. 29; Hegel,
1811, S. 273). Die Vieldeutigkeit des englischen Begriffs ,education® l4sst sich darum
nicht 1:1 ins Deutsche iibersetzen. In der Ubersetzung von ,,Democracy and Education®
mit ,,Erziehung und Demokratie® nahm Erich Hylla eine thematische Engfiihrung vor,
welche die bildungs- und institutionentheoretischen Problemstellungen Deweys weit-
gehend ausblendet und die deutsche Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung
nicht nutzt.
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2. Was unter einem erziehenden Unterricht zu verstehen ist, der bildet

Der Begriff des ,,erzichenden Unterrichts* geht auf Herbart zuriick. In seiner ,,Allge-
meinen Padagogik™ aus dem Jahre 1806 unterscheidet er drei Formen padagogischen
Handelns. Erstens eine ,,Regierung von Kindern®, welche Heranwachsende nicht im
eigentlichen Sinne erzieht, sondern an uneinsichtigem Handeln hindert und dabei keine
positiven Zwecke zu erreichen sucht; zweiftens eine Form piddagogischer Praxis, die er
»erziehenden Unterricht™ bzw. ,,Erziehung durch Unterricht™ nennt, und drittens eine
von ,ziehen‘ abgeleitete ,,Zucht”, worunter er keine ziichtigende, sondern eine bera-
tende Erziehung im Ubergang vom pidagogischen zum intergenerationellen Handeln
versteht.

Ein fiir unser Thema zentraler Hinweis zu dieser Dreiteilung der Formen pédagogi-
schen Handelns findet sich in Herbarts Replik auf Jachmanns spéte, 1814 erschienene
Rezension seiner ,,Allgemeinen Pddagogik®. Er lautet: ,,Man frage nun nicht nach einer
positiven Definition, welche den Zweck der Regierung der Kinder feststelle! Bildung
und Nicht-Bildung, das ist der kontradiktorische Gegensatz, welcher die eigentliche Er-
ziehung von der Regierung scheidet™ (Herbart, 1814, S. 263).

Mit der zitierten Stelle betont Herbart zunichst den negativen, am Handeln hindern-
den Charakter regierender MaBBnahmen und unterstreicht dann, dass es in den beiden
Handlungsformen der eigentlichen Erziehung auf den Unterschied von Bildung und
Nicht-Bildung ankomme. Fiir die beratende Erziehung besagt diese Unterscheidung, sie
habe nicht zum Ziel, Heranwachsende gut zu gewohnen, sondern halte diese dazu an
und unterstiitze sie darin, eine eigene Urteilskraft zu entwickeln und im Handeln nicht
fremden, sondern eigenen Einsichten zu folgen. Was aber besagt Herbarts kontradik-
torischer Gegensatz von Bildung und Nicht-Bildung fiir einen erziehenden Unterricht,
der bildet? Auf diese Frage soll im Folgenden in der hier gebotenen Kiirze eine vorldu-
fige, erziehungstheoretisch, bildungstheoretisch und institutionentheoretisch argumen-
tierende Antwort skizziert werden.

Die erziehungs- und bildungstheoretischen Antworten lauten: Bildungsprozesse las-
sen sich nicht intentional steuern, sondern gehen aus bildenden Erfahrungen hervor, die
Schiiler als Lernende an Gegenstinden, Sachverhalten und Problemstellungen machen.
Fiir solche Erfahrungen ist ein Verhiltnis von Leiden und Tun grundlegend, das Platon
in der ,,H6hlenerzahlung der Politeia als Kunst der Umlenkung des Blicks, Fichte in
seiner Abhandlung {iber das Naturrecht als Wechselwirkung von ,,Sinn* und ,,Artikula-
tion“, Dewey in ,,Erziehung und Demokratie* mit Verweis auf ,,passive und ,,aktive*
Momente der Erfahrung und Petzelt (1967) in seiner Studie ,,Uber das Lernen* an der
methodischen Struktur von ,,Frage* und ,,Antwort* verdeutlicht haben. Sie alle stimmen
mit Herbart darin {iberein, dass der Lehrer unterrichtet, indem er einen Unterrichtsge-
genstand durch an Lernende gerichtete Fragen fragwiirdig macht und bei den Lernenden
durch Zeigegesten einen Bildungsprozess initiiert. Der Schiiler lernt nicht vom Lehrer,
sondern an den Sachen, die der Unterricht thematisiert. Mit Unterstiitzung der Fragen
des Lehrers sowie mithilfe didaktisch konzipierter Lehr-Lernmittel, die im Unterricht
fragend (Petzelt, 1967) und zeigend (Prange, 2005) eingesetzt werden, vertieft sich der
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Schiiler in den jeweiligen Lerngegenstand. An diesem macht er die Erfahrung, dass er
ihn aus eigener Kraft allein nicht verstehen kann. Vermittelt iiber negative Erfahrungen
und mithilfe des fragenden und zeigenden Lehrers, der Wendungen des Schiilerblicks
veranlasst, hervorlockt und herbeifiihrt, verdndern sich auf diese Weise im erziehenden
Unterricht der Schiiler und der Lerngegenstand (Mitgutsch, 2009; English, 2013). Der
Schiiler nimmt an diesem Neues wahr, sodass er selbst und die von ihm befragte Welt
nicht bleiben, was sie waren, sondern andere werden.

Lehrer und Schiiler tun im Unterricht also nicht dasselbe; auch ahmt der Schiiler den
Lehrer nicht nach. Schiiler lernen im Unterricht nicht durch ein lehrendes Vormachen
und ein lernendes Nachmachen, sondern durch ein Zusammenspiel zwischen erziehen-
den Lehrakten des Lehrers und bildenden Lernakten, in denen sich das Wissen und
Nicht-Wissen des Lernenden und die Welt, um die in diesem gewusst und nicht gewusst
wird, zugleich verdndern.

Das leitet zur dritten Teilfrage iiber, was in institutionentheoretischer Hinsicht unter
einem erziehenden Unterricht zu verstehen ist. Im Unterricht lernen Schiiler nicht per-
formativ durch Erfahrung im Umgang mit einem Lehrer, sondern erweitern sich ihre
Welterfahrung und ihr zwischenmenschlicher Umgang auf kiinstliche Weise. Dies ge-
schieht durch Wechselwirkungen von Tun und Leiden, die durch Fragen und Zeigen so-
wie Suchen und Finden in Gang gesetzt und gehalten werden. Was in der Einheit von
Erfahrung und Lernen sowie Leben und Umgang angeeignet werden kann, muss nicht
auf dem Umweg iiber einen erziehenden Unterricht, der bildet, erlernt und angeeignet
werden. Sehen, Greifen, Horen, Laufen und Sprechen lernen Kinder im Raum einer so-
zialisatorischen Erziehung, in der es keines Seh-, Greif-, Hor-, Lauf- oder Sprachlehrers
bedarf. Taub Geborene, die das Horen nicht durch Erfahrung in der Wechselwirkung
von Vormachen und Nachahmen erlernen kénnen, bediirfen dagegen eines erziechenden
und sprachbildenden Spezialunterrichts, mit dessen Hilfe sie sprechen lernen, ohne sich
und andere zu horen.

In institutionentheoretischer Hinsicht ist die Schule ein Ort fiir Erfahrung und Um-
gang erweiternden Unterricht. In diesem lernen Schiiler, was in Erfahrung und Umgang
unmittelbar sozialisatorisch nicht gelernt werden konnte, aber gelernt werden muss, um
die Welt zu verstehen und in dieser ein individuelles und partizipatorisches Leben fiih-
ren zu kénnen. Zu den Gegenstinden, die nur so gelernt werden kdnnen, gehoren seit
alters her die Kulturtechniken des Schreibens und Lesens, des arithmetischen Rechnens
und geometrischen Zeichnens und der mit ihrer Hilfe méglichen Vertiefungen in Poesie
und Naturkunde. Das Curriculum des erzichenden Unterrichts hat sich in der Neuzeit
und Moderne betrichtlich erweitert. Fernsehen und Telefonieren erlernen Heranwach-
sende durch Erfahrung und Umgang, die historischen, wissenschaftlichen und techni-
schen Grundlagen der modernen Welt aber sind nicht durch Erfahrung erlernbar und
tradierbar, sondern miissen iiber den Umweg einer Erziehung vermittelt und angeeignet
werden, die Erfahrung und Umgang transzendiert, indem sie durch Unterricht bildet.

Solcher Unterricht ist von der Sache her im Wesentlichen Fachunterricht (vgl. Reh,
2013). Gébe es das fachliche Wissen, in das eingefiihrt wird, nicht, wére Schulunterricht
gar nicht moéglich. Die den Schulfdchern zugrunde liegenden Unterrichtswissenschaften
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handeln ausnahmslos von Sachverhalten, die durch Erfahrung und Umgang — entweder
aus sachlichen oder aus umgénglich-moralischen Griinden — nicht zu vermitteln wéren.
So findet sexuelle Aufkliarung im Sexualkundeunterricht nicht durch Vormachen, Nach-
machen und Mittun in einer Einheit von Leben und Lernen statt, sondern in der Form
einer unterrichtlichen Aufklarung, in der das, was Schiiler und Schiilerinnen lernen, ge-
rade nicht getan wird, sondern die Horizonte von Erfahrung und Umgang kiinstlich er-
weitert werden.

Vergleichbares gilt auch fiir den Geschichtsunterricht. Er fiihrt in eine gesellschaft-
lich nicht unmittelbar prasente Geschichte ein, an der Heranwachsende erst wissentlich
partizipieren konnen, wenn sie die historische Vermitteltheit der Wirklichkeit und ihre
Involviertheit in Geschichte im erziehenden Unterricht kennengelernt haben. In die-
sem wird erinnert, was ohne Unterricht in der Gesellschaft vergessen bliebe und darum
kiinstlich vermittelt und angeeignet werden muss.

Auch naturwissenschaftliche Theorien und Technologien erlernt niemand in deren
alltdglichem Gebrauch. Vom Bedienen von Lichtschaltern fiihrt kein Weg zur neuzeit-
lichen Elektrizitdtslehre, vom Sehen durch eine Brille kein Weg in die wissenschaftliche
Optik, vom Wohnen in einem Haus kein Weg zu Statik und Warmetechnik. Ebenso we-
nig gibt es einen direkten Weg von der Beobachtung eines Sonnenauf- und -untergangs
zu den Gesetzen der Astronomie, vom Geschmackssinn zum periodischen System der
Elemente oder vom Musikhoren zur Harmonie- und Kompositionslehre.

Die angesprochene Ordnung eines erziehenden Unterrichts, der bildet, hat Herbart
in seiner Unterscheidung zweier im Unterricht getrennt zu thematisierender und mitein-
ander zu verkniipfender Reihen, der Reihe der ,,Erkenntnis® und jener der ,,Teilnahme*,
auf Begriffe zu bringen versucht. Erziehender Unterricht, so fiihrt er im zweiten Buch
der Allgemeinen Piddagogik aus, erweitert Welterfahrung zu Wissenschaft und Kunst so-
wie zwischenmenschlichen Umgang zu Ethik/Politik und Religion (vgl. Abb. 1).

In dem Schema sind die Interessengebiete alltédgliche Welterfahrung, wissenschaft-
liche Welterkenntnis und Kunst der Erfahrung erweiternden Unterrichtsreihe der Er-

Reihe der Erkenntnis Reihe der Teilnahme
(1) alltagliche (4) zwischenmenschlicher
Welterfahrung Umgang
<—> <—>
2) wissenschaftliche 3) Kunst (5) Gesellschaft 6) Religion
Welterkenntms

Abb. 1: Die sechs Erfahrung und Umgang erweiternden Interessengebiete des erziehenden
Unterrichts nach Herbart
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kenntnis und die Interessengebiete des zwischenmenschlichen Umgangs, der Gesell-
schaft und der Religion der Umgang erweiternden Unterrichtsreihe der Teilnahme
zugeordnet. Die Pfeile weisen darauf hin, dass erziehender Unterricht nicht das In-
teresse an Erfahrung in die Interessen an Wissenschaft und Kunst und ebenso wenig
das Interesse an Umgang in die Interessen an Gesellschaft und Religion tiberfiihrt,
sondern zwei Mal drei Interessen ausbildet, die sich gegenseitig ergénzen und er-
weitern.

Den alltdglichen Sonnenaufgang und -untergang soll der Schiiler durch die Aneig-
nung der von der neuzeitlichen Naturwissenschaft aufgestellten Planetengesetze szien-
tifisch verstehen und mithilfe der Kunst zugleich als eine bleibende &sthetische Erfah-
rung interpretieren lernen. Dabei erweitert die Kunst das wissenschaftliche Weltbild
ebenso, wie dieses den Horizont der Alltagserfahrung erweitert. Vergleichbares gilt fiir
die durch erziehenden Unterricht anzubahnenden bildenden Wechselwirkungen zwi-
schen Umgang, Gesellschaft und Religion. Im Umgang wird Moral gewdhnend tradiert,
durch historisch gesellschaftliche Studien kann der Umgangshorizont zum Interesse an
Gesellschaft und Politik erweitert und durch religiése Studien um einen Vorblick auf
den eigenen Tod und die Erinnerung an die schon Gestorbenen ergénzt, ferner die Aus-
einandersetzung mit lebensweltlich zugénglicher Religion um eine Auseinandersetzung
mit fremden Religionen vertieft werden.

Die von Herbart unterschiedenen sechs Interessengebiete sind auch heute noch hilf-
reich, um unterrichtsabhingige Voraussetzungen fiir die Entwicklung eines vielseitigen
Interesses zu beschreiben. So stimmt die von Jiirgen Baumert (2002, S. 113) vorgelegte
Differenzierung der Weltzugénge in solche einer mathematisch-naturwissenschaftlichen
Weltmodellierung, einer &dsthetisch-expressiven Weltbegegnung und -gestaltung, einer
normativ-evaluativen Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft und einer re-
ligiosen und philosophischen Rationalitdt weitgehend mit Herbarts Differenzierung der
Interessengebiete iiberein und verzichtet hierbei mit guten Griinden darauf, diese nach
einer doppelten Trias zu ordnen.

Herbarts Ordnung reicht heute nicht mehr aus, um die thematische Breite, fachliche
Ordnung und methodische Struktur eines zeitgemdfen erziehenden und bildenden Un-
terrichts zu bestimmen. Um die Fachorientierung des erziehenden Unterrichts stirker
zu betonen und in diese die Vielheit der Wissensformen zu integrieren, die heute Erfah-
rung und Umgang erweitern, habe ich vor Jahren vorgeschlagen, fiir die unterrichtlichen
Dominen des wissenschaftspropddeutischen Unterrichts in der Oberstufe des Schulsys-
tems und der Eingangsphase des Studiums mehrere Ebenen einer bildenden Interpreta-
tion wissenschaftlicher Aussagesysteme zu unterscheiden. Tut man dies, so lédsst sich
wissenschaftspropddeutischer erziehender Unterricht so konzeptualisieren, dass in al-
len Doménen bildende Blickwendungen zwischen verschiedenen Wissensformen mog-
lich werden. Das gelingt jedoch nur, wenn auf eine einheitswissenschaftliche Ausrich-
tung der Lehr-Lernprozesse verzichtet und beriicksichtigt wird, dass den verschiedenen
Wissensformen unterschiedliche methodische Konstituierungen zugrunde liegen (vgl.
die Explikation dieses Modells am Beispiel der Evolutionstheorie Darwins in Benner,
2015, S. 275-289).
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Fiir die Sekundarstufe I Iésst sich eine solche Konzeption am Beispiel eines Gesund-
heitskundeunterrichts illustrieren, den in den 60er-Jahren des vergangenen Jahrhunderts
Gisela Blankertz (1967) zum Thema Tuberkulose konzipiert und Herwig Blankertz
(1969) in seinen ,,Theorien und Modellen der Didaktik® zur Illustration der Bedeutung
der ,,methodischen Leitfrage* aufgenommen hat. Wissensformen unterscheiden sich
untereinander nicht nur durch das, um was in ihnen gewusst wird, sondern auch durch
die Art und Weise, in der sie methodisch basiert Fragen stellen, erdrtern und zu beant-
worten suchen. Ohne die zugehdrige methodische Leitfrage gébe es kein wissenschafts-
propadeutisches Wissen vom jeweiligen Gegenstand, ohne sie wire keine Wissensform
im Unterricht vermittelbar und von den Lernenden anzueignen (Beck, 1982).

Das von Gisela und Herwig Blankertz entwickelte Konzept der ,,methodischen Leit-
frage* besagt, dass es einen , Implikationszusammenhang (von) inhaltlichen und me-
thodischen Entscheidungen® gibt (Blankertz, 1969, S. 92—98), der bei der Planung und
Durchfithrung von Unterricht beriicksichtigt werden muss. In dem zur Explikation die-
ser These konzipierten Gesundheitskundeunterricht lautete die methodische Leitfrage:
,»Wie schiitze ich mich vor Infektion?* (S. 97).

Hermann-Josef Kaiser (1972) hat spéter der Unterrichtsmethode nicht nur eine tech-
nisch-operative, sondern auch eine den Unterrichtsgegenstand mitkonstituierende Be-
deutung zugesprochen. Ein wissenschaftspropiddeutischer Unterricht im Bereich der
Gesundheitskunde kommt heute nicht mit einer einzigen Leitfrage aus. Hierum wuss-
ten bereits G. und H. Blankertz, wenn sie in der genannten Unterrichtseinheit zwischen
Betrachtungsweisen einer medizinischen, einer biologisch-bakteriologischen, einer po-
litisch-gesellschaftlichen, einer historischen sowie einer literarischen Bearbeitung des
Themas unterschieden.

Damit im Unterricht mehrere Wissensformen thematisiert werden konnen, gilt es,
das Konstrukt der methodischen Leitfrage zu differenzieren und gegenstandsbezogen
auf die verschiedenen Wissensformen zu applizieren. Um den Schein einer induktiv zu
erschlieBenden Sachlogik zu vermeiden und bildende Blickwendungen zwischen ver-
schiedenen Betrachtungsweisen in Gang zu setzen, muss erzichender Unterricht iiber-
all die Konzentration auf eine einzige Wissensform vermeiden und stets mehrere Wis-
sensformen ins Spiel bringen. Das in Tabelle 1 dargestellte Schema nimmt auf das von
G. und H. Blankertz konzipierte Beispiel Bezug und unterscheidet — ohne Anspruch auf
Vollstiandigkeit — zwischen insgesamt acht paradigmatischen Wissensformen und ordnet
diesen jeweils spezifische methodische Leitfragen zu, die den Unterrichtsgegenstand
konstituieren.

Zwischen den unterschiedenen Wissensformen und den ihnen zugehorigen metho-
dischen Leitfragen sind vielfiltige Kombinationen moglich. Keine Wissensform kann
die anderen ersetzen. Auch sind unterschiedliche Anordnungen moglich, ohne dass eine
iibergreifende Logik bereitstiinde, die es erlaubte, einer bestimmten Wissensform einen
untersten bzw. einen hochsten Rang einzurdumen.

Die skizzierte Ordnung besagt nicht, dass alle Wissensformen und methodischen
Leitfragen in jeder Unterrichtsstunde beriicksichtigt werden miissen, wohl aber, dass ein
Unterricht, der nur eine Wissensform thematisiert, als defizitidr zu problematisieren ist.
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Paradigma

Methodische Leitfrage/Gegenstandskonstitution

Teleologische Wissensform und
-ordnung nach Aristoteles

Szientifische Wissensform und
-ordnung nach Bacon

Hermeneutische Wissensform und
-ordnung nach Gadamer

Hypothetisch-falsifikatorischer
Problemlésungsrahmen nach
Popper

Aufdeckung von ideologischen
Verblendungszusammenhangen
nach Adorno

Lebensweltliche Ordnung nach
Husserl und Fink

Pragmatisch-nicht-hierarchische
Ordnung der ausdifferenzierten
Bereiche menschlichen Handelns
(Dewey u.A.)

Skeptisch-transzendental-kritische
Problematisierung der Vorausset-
zungen aller genannten Wissensfor-
men nach Fischer/Ruhloff

Durch welche MaRnahmen lassen sich die Selbstheilungskrafte des Kor-
pers starken?

Was sind die kausalen Ursachen von Krankheit und durch welche Mittel
schitzt man sich vor Infektion?

Welches Gesundheitsverstandnis liegt dem aristotelischen und baconschen
Wissenschaftsverstandnis zugrunde und in welchen Sprachformen artiku-
lieren sich diese?

Warum leben statistisch gesehen Arme kiirzer und Reiche langer und wie
lassen sich die Beziehungen zwischen Armut, Reichtum, Krankheit und
Gesundheit verdndern?

Sind Krankheiten einfach als natirlich hinzunehmen oder haben sie auch
gesellschaftliche Ursachen und welche Ideologien verbergen sich hinter
bestimmten Strategien einer Medizin, die von diesen Ursachen abstra-
hiert?

Wie zeigen sich Krankheit und Gesundheit in den koexistenzialen Hand-
lungsfeldern von Arbeit, Liebe, Herrschaft, Tod und Spiel und wie werden
sie dort lebensweltlich erfahren?

Was ist unter einem 6konomisch, moralisch, politisch, asthetisch und re-
ligiés gelingenden Leben zu verstehen und wie verhalten sich in diesem
Krankheit und Gesundheit zueinander?

Worin liegen Reichweite und Grenzen der zuvor unterschiedenen Wis-
sensformen und welchen Klarungsbedarf gibt es mit Blick auf weiter-
gehende Fragen der Analyse und Kritik der verwendeten Grundbegriffe
und ihrer Verknlpfungen?

Tab. 1: Paradigmatische Wissensformen und zugehérige methodische Leitfragen

Wie methodische Leitfragen so kombiniert werden konnen, dass neben szientifischen
auch historisch-hermeneutische, ideologiekritische, phanomenologisch-lebensweltliche,
transzendental-kritische und pragmatische Wissensformen angesprochen werden, ist
Gegenstand einer pddagogischen und erziehungswissenschaftlich ausgewiesenen For-
schung, die an bildenden Erfahrungen interessiert ist, die Schiiler und Schiilerinnen bei
der unterrichtlichen Vermittlung dieser Wissensformen machen. Thre Fragestellungen
sind nicht zuletzt auch bei der Evaluation von Unterricht und der Bestimmung der durch
Unterricht zu férdernden doménenspezifischen Kompetenzen zu beriicksichtigen.!

1 Vgl. hierzu meinen Versuch, die methodische Konstitution unterschiedlicher Wissensformen
am Beispiel des Satzes des Pythagoras zu verdeutlichen, der in Platons Menon eine in sich
zweckmifige Ordnung von Maliverhéltnissen des Quadrats und rechtwinkligen Dreiecks ex-
pliziert und in der im kartesischen Koordinatensystem begriindeten Formel x2 + y? = r? die
Form eines durch das ,,ich denke* konstituierten Wissens annimmt (Benner, 2009/2012). Vgl.
hierzu auch die von der Differenz zwischen antiken und neuzeitlichen Wissensformen ab-
strahierende, szientifisch-technische Zusammenhénge gleichwohl eindrucksvoll thematisie-
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3. Zur Bedeutung der skizzierten Zusammenhange fiir eine
als Erziehungs- und Bildungsforschung ausgewiesene
Unterrichtsforschung

Es gibt derzeit keine Unterrichtforschung, die Problemstellungen eines erziehenden Un-
terrichts, der bildend wirkt, thematisierte und bearbeitete. Es gibt auch keine Bildungs-
forschung, die sich zugleich als Erziehungsforschung verstiinde. Dies wiegt, wie Peter
Zedler (2011) gezeigt hat, schwer angesichts der Tatsache, dass Bildungsforschung sich
erst durch solche Beziige zu einer padagogisch und erziehungswissenschaftlich ausge-
wiesenen Disziplin entwickeln kdnnte. Von Ausnahmen abgesehen, vernachldssigt die
empirische Bildungsforschung derzeit nicht nur wichtige Aspekte der Vermittlung von
doménenspezifischem Grundwissen, sondern auch unterrichtsabhéngige Aspekte der
im Offentlichen Erziechungs- und Bildungssystem zu vermittelnden und zu erwerben-
den Kompetenzen. Das muss aber keineswegs so bleiben. Mit einer veridnderten erzie-
hungs-, bildungs- und schultheoretischen Rahmung (vgl. Benner, 2002) lieen sich bei-
spielsweise Defizite und Leistungen im Bereich der Lesekompetenz zum linguistischem
Regelwissen der Testpersonen in Beziehung setzen (Rober, 2011) und Erkenntnisse dar-
iiber gewinnen, ob eine Beriicksichtigung solchen Regelwissens im Unterricht zu einer
Verbesserung der fachlichen Unterrichtsqualitdt und vermittelt hieriiber zu einer Opti-
mierung der doménenspezifischen Grundkenntnisse und der auf diesen autbauenden
schriftsprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern fiihrt.

Teile der empirischen Bildungsforschung verfolgen gegenwirtig jedoch andere Stra-
tegien. Statt Kooperationen mit der Erzichungswissenschaft und den Fachdidaktiken
auch tiber die Grenzen ihres eigenen Wissenschaftsparadigmas hinaus zu suchen, ar-
beiten einige empirische Bildungsforscher, die sich nicht als Erziehungswissenschaftler
verstehen, an Konzepten, die Ergebnissen der empirischen Bildungsforschung gegen-
iiber professionellen Pidagogen und in der Bildungspolitik eine datenbasierte Evi-
denz sichern sollen (vgl. kritisch hierzu Bellmann & Miiller, 2011; Bellmann, 2015).
So stellte die Wuppertaler Bildungsforscherin Cornelia Grasel im Dezember 2014 auf
einem an der Universitdt Hamburg veranstalteten Forum zur ,,Kritik der empirischen
Bildungsforschung* ein Projekt vor, das zur Steigerung der ,,Praxisrelevanz der empi-
rischen Bildungsforschung® beitragen will. In diesem werden Lehrerinnen und Lehrern
zundchst Abstracts aus psychologischen Studien der empirischen Bildungsforschung
vorgelegt. AnschlieBend werden die Lehrpersonen gefragt, welche Bedeutung sie die-
sen Abstracts filir eine Verdnderung ihres Lehrerverhaltens beimessen. Und schlie8lich
soll iiberpriift werden, ob sich auf diese Weise eine Optimierung ,,evidenzbasierter Pra-
xis* erreichen ldsst.

Grisel antwortet mit ihrem Forschungsvorhaben auf Defizite einer empirischen Bil-
dungsforschung, die in den zuriickliegenden Jahren Kompetenzmessungen unter Ver-

rende Behandlung des Satzes des Pythagoras durch Klieme, Lipowsky, Rakoczy und Ratzka
(2006); zur Aufgabe einer mehrmethodischen Erweiterung dieses Interpretationsrahmens sie-
he Reusser & Pauli (2013, S. 328—329).
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nachlédssigung erziehungs-, bildungs- und schultheoretischer Problemstellungen vorge-
nommen hat und sich nun zunehmend mit dem Problem konfrontiert sieht, ihre eigenen
Ergebnisse nicht paddagogisch und erziehungswissenschaftlich interpretieren zu konnen.
Zu vermuten ist, dass der von Grésel et al. eingeschlagene Weg nur erfolgreich sein
wird, wenn frithzeitig pddagogischer und erziehungswissenschaftlicher Sachverstand
eingeholt wird. Statt beliebige Abstracts aus paddagogisch-psychologischen Untersuchen
Lehrerinnen und Lehrern fiir eine private Hypothesenbildung anzubieten und aus den
Wirkungen einer solchen Hypothesenbildung Schliisse auf die ,,Praxisrelevanz der em-
pirischen Bildungsforschung™ zu ziehen, kime es darauf an, erst einmal dafiir zu sor-
gen, dass die Konstruktion von Testaufgaben und die mit ihrer Hilfe durchzufithrenden
Kompetenzmessungen stirker mit Grunderfordernissen einer erziehungs-, bildungs-
und schultheoretisch ausgewiesenen pddagogischen Praxis abgestimmt werden. Dies
wiirde womoglich zu einer grofleren Anschlussfahigkeit von empirischer Bildungs-
forschung und padagogischer Theoriediskussion und vermittelt hiertiber auch zu einer
theoriebasierten Anndherung von Bildungsforschung und erziehungswissenschaftlicher
Forschung fiihren.

Einen anderen Weg hat Andreas Gruschka (2009) in seinen Arbeiten zur Unter-
richtsforschung eingeschlagen. In diesen wird in Anlehnung an Verfahren der objekti-
ven Hermeneutik zunichst Unterricht in Form von Wortprotokollen aufgezeichnet. Die
Wortprotokolle werden anschlieend darauthin befragt, ob an ihnen Defizite des aufge-
nommenen Unterrichts sichtbar werden und ob sich ihnen Hinweise auf Moglichkeiten
einer Optimierung von Unterricht entnehmen lassen. Anregend und innovativ scheint
mir dieser Ansatz in folgenden Punkten zu sein:

e Die Wortprotokolle von Lehrer- und SchiilerduBerungen im Unterricht zeigen, wie
Unterricht auf der sprachlichen Ebene verlduft und wie schwer es ist, einen gelingen-
den anspruchsvollen Unterricht zu realisieren.

e Die Wortprotokolle lassen punktuell erkennen, wie Lehrerfragen und Schiilerfragen
divergieren und dabei Anschluss aneinander verlieren.

e Die Unterrichtstranskriptionen zeigen, dass bestimmte Konzepte von Unterricht
nicht ausreichen, um guten Unterricht abzusichern.

An den Protokollen und ihren Auswertungen zeigt sich aber auch, dass die Transkrip-
tionen von Unterricht und ihre Interpretationen einen erheblichen Bedarf an Theorie-
orientierung erzeugen, den der Ansatz nicht schon aus eigener Kraft befriedigen kann:

e Objektive Hermeneutik ist ein Verfahren der Textanalyse, das nicht automatisch fiir
die Analyse padagogisch relevanter Zusammenhinge zwischen didaktischen Pla-
nungskonzepten von Unterricht und unterrichtlich ausgeldsten Bildungsprozessen
bei Schiilern geeignet ist.

e Bildende Wirkungen zeigen sich nicht primér oder ausschlielich an dem, was Leh-
rer und Schiiler im Unterricht sagen und explizit formulieren, sondern auch an dem,
was Lehrer durch Operationen des Fragens, Zeigens, Systematisierens und Proble-
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matisierens unter Zuhilfenahme von Lehrmitteln bei Lernenden anstof3en, ferner an
negativen Erfahrungen, die Schiiler und Schiilerinnen in Lehr-Lernprozessen ma-
chen, sowie an den Schliissen, die sie aus entsprechenden Erfahrungen ziehen.

e Vor allem aber wire zu kldren, durch welche Ausfithrungen Lehrer die Unter-
richtstranskriptionen ergéinzen kdnnten und was sie in diesen als beobachtet bzw.
nicht beobachtet, erkannt und nicht erkannt oder ausgeblendet identifizieren und
welche bildende und professionalisierende Bedeutung sie den Aufzeichnungen fiir
eine tiefergehende Interpretation ihrer eigenen Erfahrungen sowie derjenigen ihrer
Schiiler beimessen.

Ob, wie von mir in diesem Beitrag vorgeschlagen, eine stirkere Beriicksichtigung un-
terschiedlicher Wissensformen und der diesen zugrunde liegenden methodischen Leit-
fragen tatsdchlich einen Beitrag zur Verbesserung von erziehendem Unterricht und zur
Intensivierung bildender Erfahrungen erbringen kann, die Schiiler in und im Anschluss
an diesen machen, ist eine Frage, der mit den Verfahren der empirischen Bildungsfor-
schung und dem von Gruschka entwickelten Instrumentarium nachgegangen werden
kann. Dazu miissten jedoch erst einmal die Aufgabenkonstruktionen in den Kompetenz-
tests und die Riickkoppelungen zu den Wortprotokollen unter den in den beiden ersten
Abschnitten dieses Beitrags entwickelten Uberlegungen optimiert werden.

Die von Teilen der empirischen Bildungsforschung gehegten Hoffnungen, aus den
Ergebnissen von Kompetenzmessungen Unterrichtskonzepte ableiten zu konnen, ge-
hen ebenso in die Irre wie Hoffnungen einer Unterrichtsforschung, die Unterricht auf
der Grundlage von Wortprotokollen und ohne Umweg durch eine pddagogisch ausge-
wiesene Theoriediskussion verbessern zu konnen hofft. Erziechung durch Unterricht,
der bildet, verlangt nach einer wechselseitigen Uberpriifung der Lernleistungen von
Schiilern an den Lehrleistungen von Lehrern, die nicht zuletzt durch fachspezifische so-
wie doménenspezifisch ausgelegte erziehungs-, bildungs- und institutionentheoretische
Kriterien ausgewiesen ist. Eine Bildungsforschung, die nicht zugleich Erziehungsfor-
schung ist oder von Anfang an um deren Fragestellungen ergénzt wird, kann dagegen
ihre eigenen Ergebnisse nicht einmal differenziert pddagogisch interpretieren. Sie weil3
nicht um die Abhéngigkeit ihrer Ergebnisse von Konzepten eines erzichenden Unter-
richts. Vergleichbares gilt auch fiir eine Erziechungsforschung, die nur das Lehrerhan-
deln und dessen unmittelbare Auswirkungen auf das Verhalten von Schiilern im Blick
hat. Sie abstrahiert davon, dass bildende Wirkungen des Unterrichts durch den Lehrer
nur angestoflen, niemals aber kausal verursacht werden.

Was Unterricht ist, 14sst sich aus der Sicht der diesen planenden und leitenden Lehrer
ebenso wenig wie aus Schiilersicht fassen. Von Unterricht sprechen wir erst dann, wenn
Lehrer durch Unterricht so padagogisch wirken, dass Schiiler in Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Unterrichtsgegenstand bildende Erfahrungen machen und lernen.
Eindrucksvoll belegte dies eine Veranstaltung, die 2012 im Rahmen des Osnabriicker
Kongresses der DG{E durchgefiihrt wurde. In ihr versuchten ethnomethodologisch ar-
beitende Unterrichtsforscher aus einer von Werner Helsper geleiteten Gruppe und empi-
rische Bildungsforscher aus einem von Eckhard Klieme geleiteten Team die Kombinier-
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barkeit quantitativer und qualitativer Verfahren am Thema ,,Unterrichtsstorungen® zu
erproben. Es gelang den Referenten, nachzuweisen, dass unter bestimmten Bedingun-
gen und in bestimmten Kontexten an Schulen wenig oder kaum noch Unterricht statt-
findet. Bei ihrem Versuch, neue Wege der Unterrichtsforschung zu entwickeln, verloren
die Forscher jedoch aus dem Blick, dass ihre Projekte gar nicht Erziehung durch bilden-
den Unterricht, sondern die Abwesenheit und das Verschwinden eines solchen Unter-
richts in der Schulwirklichkeit zum Gegenstand hatten.

Es zeugte von einem Niedergang der Unterrichtsforschung (Terhart, 2014), wenn
diese kiinftig in zwei Richtungen zerfiele, von denen die eine unter weitgehender Aus-
blendung der unterrichtlichen Schulwirklichkeit outputorientierte Kompetenzmessun-
gen vorndhme und die andere die Erforschung von Nicht-Unterricht zum Gegenstand
der Unterrichtsforschung stilisierte. Will man einer solchen Entwicklung entgegen-
wirken, so miissten in Forschung, Lehreraus- und Lehrerweiterbildung wieder stirker
Zusammenhédnge von Erziehung und Bildung thematisiert und die theoretischen und
praktischen Anstrengungen zur Kultivierung eines erziehenden Unterrichts, der bildet,
intensiviert werden.
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Abstract: To begin with, the author develops a differentiation between education as ‘Er-
ziehung’ and education as ‘Bildung’ that refers to issues of the demarcation and attribu-
tion of educative and non-educative processes of learning. Their significance is not lim-
ited to German-speaking countries; rather, these issues are being discussed in modern
societies worldwide. By recourse to Herbart and with reference to a current differentiation
of systematic forms of knowledge, this approach investigates what is to be understood by
educative instruction which maintains effectiveness for specific domains. In the final sec-
tion, relations between education research and research in teaching are sketched. These
are of fundamental importance to research on teaching and education committed to the
conception of an educationally formative form of teaching.

Keywords: Moral Education/Education (Bildung), Educative Instruction, Didactics, Edu-
cational Theory/Philosophy of Education, Educational Research
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